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Einleitung
Was in den 1990er-Jahren noch völlig undenkbar gewesen wäre, erfuhr im letzten Jahr-
zehnt einen dynamischen Aufschwung. Die frühe Kindheit ist in die Mitte der Bil-
dungsdebatte gerückt und die letzten Jahre waren von einer Vielzahl an Professionali-
sierungsprozessen bestimmt. In diesem Beitrag werden auf der Grundlage treibender
und bestimmender Rahmenbedingungen zentrale Professionalisierungsstrategien in die-
sem Feld vorgestellt und analysiert. Dabei wird zwischen Professionsbildungsprozessen
und inhaltlichen Neudefinitionen professionellen Handelns unterschieden. Es werden
Konsequenzen für zukünftige Professionalisierungsbestrebungen abgeleitet.
1. Ausgangslage und Veränderungen der Professionalisierung
in der Frühpädagogik
Die berufliche Bildung, Betreuung und Erziehung in der frühen Kindheit umfasst neben
den Tageseinrichtungen für Kinder vor allem die Tagespflege sowie andere Formen der
familienergänzenden Kindertagesbetreuung. Wir beschränken uns in der Darstellung
auf Professionalisierungsbestrebungen für die institutionalisierte Pädagogik in Tages-
einrichtungen für Kinder.
Mit der zunehmenden Zahl an Kindern, die solche Einrichtungen besuchen, stieg
auch das pädagogische Personal im System der Kindertageseinrichtungen an. Waren
1990 in Westdeutschland 160.194 Personen in Kindertageseinrichtungen (ohne Horte)
tätig, so erreichte die Zahl 2006 bereits 248.235 Personen. Von 2006 bis 2009 weitete
sich diese Anzahl noch einmal erheblich um ca. 35.000 Personen auf 283.631 Personen
aus. Diese Ausweitung seit 2006 ist weitgehend auf den Ausbau der Angebote für Kin-
der unter drei Jahren zurückzuführen. Beim Personal handelt es sich beinahe durchge-
Z.f.Päd. – 57. Jahrgang 2011 – 57. Beiheft
Reflexion von Professionalität in
pädagogischen Feldern und Organisationen
Wildgruber/Becker-Stoll: Die Entdeckung der Bildung in der Pädagogik der frühen Kindheit 61
hend um Frauen: 2009 stellten sie 97% des pädagogischen Personals (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2008, 2010). In den letzten Jahrzehnten war ein deut-
licher Verfachlichungsprozess beobachtbar. 1974 hatten lediglich 60% der in Kinderta-
geseinrichtungen Tätigen einenAbschluss als Erzieherin bzw. Erzieher, Kinderpflegerin
bzw. -pfleger oder eine einschlägige akademische Qualifikation (vgl. Thole, 2010,
S. 207). 2009 wiesen hingegen 88,3% des Personals in Westdeutschland einen solchen
fachlichen Abschluss auf. Betrachtet man die Qualifikation, so verfügten 2009 in Ge-
samtdeutschland 72% über einen Abschluss als Erzieherin bzw. Erzieher (davon 88,9%
in Ostdeutschland), 14,5% als Kinderpflegerin bzw. -pfleger und nur 3,2% einen akade-
mischen Abschluss, zumeist als Diplom-Sozialpädagogin bzw. -pädagoge (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2010). Damit erreichen nur 75% des Personals
einen – formal gesehen – fachlich hinreichendenAbschluss für eine pädagogische Tätig-
keit in Kindertageseinrichtungen.
Mit den Ergebnissen der ersten PISA-Studie rückte die frühkindliche Bildung in die
öffentliche Diskussion, auch wenn die Ergebnisse der Studie selbst keineAussagen über
die Entwicklung von Kindern im Vorschulalter und das „Bildungswesen“ für diese Kin-
der trafen. Thema der öffentlichen Diskussion war zum einen, was und wie Kinder in
Tageseinrichtungen „lernen“ sollen, und zum anderen wurde aber auch das Ausbil-
dungsniveau der pädagogischen Fachkräfte auf dem Hintergrund internationaler Ver-
gleiche hinterfragt.
Die Diskussion um die frühkindliche Bildung erweckte den Eindruck als sei das
Thema Bildung erst mit PISA in der Pädagogik der frühen Kindheit aufgekommen. Ein
kurzer Blick in die Geschichte zeigt, dass bereits Fröbel in den 1840er Jahren eine Theo-
rie der Kleinkindpädagogik entwickelte. Den Kindergarten wollte er als unterste Stufe
eines neu und demokratisch organisierten Bildungssystems verankern (vgl. Ebert,
2006). Die ausgearbeitete Didaktik und Methodik von Fröbel konnte sich jedoch in der
Praxis genauso wenig systematisch durchsetzen wie die Montessori-Pädagogik oder die
Waldorf-Pädagogik, die jeweils erste Versuche derVerwissenschaftlichung der Frühpäd-
agogik darstellten. Die Entwicklung pädagogischer Konzepte blieb bis in die 1970er-
Jahre mit den Namen lediglich einzelner Personen verbunden. Obwohl 1990/91 das
Kinder- und Jugendhilfegesetz den Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen fest-
schrieb, führte auch dies nicht zu weiteren Veränderungen. Erst mit der Diskussion der
PISA-Ergebnisse wurde Bildung in der frühen Kindheit zum großen gesellschaftlichen
Thema – Bildung wurde damit entdeckt als etwas, was zuvor nur latent vorhanden war
und die Praxis höchstens vereinzelt erfüllte.
AlsAusdruck der öffentlichen, politischen und fachlichenWahrnehmung von gesell-
schaftlichen Veränderungen, Bedarfen und des bestehenden Wissens wurden im letzten
Jahrzehnt Bildungspläne für die (frühe) Kindheit entwickelt. Die Bildungspläne waren
im Folgenden wesentliche Bezugspunkte und Auslöser für die fachliche Diskussion um
die Qualität frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung und damit auch um die
Professionalisierung des pädagogischen Personals.
In den letzten Jahren wurde die politische Aufmerksamkeit besonders auf den Aus-
bau von Betreuungsplätzen für unter 3-Jährige gerichtet. Dieser stellt ebenfalls einen
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wesentlichen Antrieb für Entwicklungen zum Personal in Tageseinrichtungen für Kin-
der dar. Für Kinder in diesem Alter sollen von 2006 bis 2013 annähernd 500.000 neue
Betreuungsplätze in Tagespflege und Tageseinrichtungen geschaffen werden. Der Aus-
bau der Plätze wirft neben der Herausforderung der Deckung des Personalbedarfs auch
die Frage nach der Qualifizierung des Personals auf. Er ist Ausgangspunkt für vielfäl-
tige Strategien der Professionalisierung, die unten ausgeführt werden.
Zuvor werden jedoch zuerst die zentralen Begriffe Profession, Professionalität und
Professionalisierung geklärt, um die fachlichen und öffentlichen Diskussionen im The-
menfeld differenziert und systematisch darstellen zu können.
2. Differenzierungslinien: Profession – Professionalisierung –
Professionalität
Wir folgen hierbei dem Ansatz von Nittel (2000, 2004). „Profession“ ist für ihn eine
Strukturkategorie.
In der frühen soziologischen Professionsdiskussion wurden merkmals- bzw. indika-
torengestützteAnsätze entwickelt um festzustellen, inwieweit Berufssysteme Professio-
nen darstellen. Als spezifische Merkmale für eine Profession gelten danach:
● wissenschaftliche Ausbildung mit dem entsprechenden Expertenwissen und der ge-
sicherten, exklusiven beruflichen Zugangsberechtigung;
● Autonomie sowohl in Bezug auf die Regelung der Ausbildung als auch der Berufs-
ausübung;
● Orientierung am Gemeinwohl und ethischer Standeskodex;
● Geteilte disziplinäre Kommunikationspraxis, ersichtlich an Standesorganisationen
und eigenen Publikationsformen (vgl. u.a. Combe & Helsper, 1996; Thole, 2008).
Professionalisierung hingegen richtet den Blick auf individuelle und kollektive Pro-
zesse, die dazu führen, dass sich ein „besonderer“, imAllgemeinen akademischer, Beruf
(Nittel, 2004, S. 94) entwickelt. Die Unterscheidung zwischen individuellen und kollek-
tiven Prozessen trifft auch Kühl (2006, S. 8-9). Gesellschaftliche Prozesse bezeichnet
er dabei als „Professionsbildung“. Damit werden die Vorgänge benannt, die zur Heraus-
bildung einer Profession führen, wie sie durch die oben dargestellten Indikatoren an-
gedeutet wurden. Für Prozesse, die zu weitgehend individuell definierten Formen
von professionellem Handeln führen, wird in einem engeren Sinn der Begriff „Profes-
sionalisierung“ verwendet. Zentrales Merkmal für diese Form der Professionalisierung
ist, dass sich durch diese Entwicklungsprozesse dennoch hervorragend arbeitende Ex-
perten ausbilden können, auch wenn die Gruppe an Berufstätigen, die betrachtet wird,
z.B. die Erzieherinnen, nicht eine Profession nach den klassischen Kriterien konstitu-
iert. Nicht alle Vorgänge der „Professionalisierung“ führen somit zur Bildung einer Pro-
fession.
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Professionalität hingegen beschreibt für Nittel (2004):
Die besondere Qualität einer personenbezogenen Dienstleistung auch über den insti-
tutionellenKomplex der anerkannten Professionen hinaus.…DieKategorie bezeich-
net einen spezifischenModus imArbeitsvollzug selbst, der Rückschlüsse sowohl auf
die Qualität der personenbezogenen Dienstleistung als auch auf die Befähigung des
beruflichen Rollenträgers erlaubt. (Nittel, 2004, S. 94)
Einer Unterscheidung zwischen einem kompetenz- und einem differenztheoretischenAn-
satz folgend, markiert für Nittel Professionalität „die widersprüchliche Einheit jener Kom-
petenzen undWissensformen, die ihrerseits den Umgang mit beruflichenWidersprüchen,
Paradoxien und Dilemmata erlaubt“ (S. 95). Der Autor nimmt damit einen integrativen
Ansatz in den verschiedenen Professionalisierungstheorien ein, dem hier gefolgt wird.
Dieser Artikel wendet sich den aktuellen Entwicklungslinien der Professionalisie-
rung der Pädagogik der frühen Kindheit zu. Diesen eben getroffenen Differenzierungen
folgend, werden zuerst Professionsbildungsprozesse herausgearbeitet.
3. Professionsbildungsprozesse
Zieht man die Kriterien merkmalsbezogener Ansätze von Professionen zur Beschrei-
bung der Vorgänge im Feld der Pädagogik der frühen Kindheit heran, so lassen sich seit
der Jahrtausendwende folgende wesentliche Entwicklungsprozesse ausmachen:
● Akademisierung: schneller Zuwachs von Studiengängen der Bildung und Erziehung
in der Kindheit,
● Entstehung bzw. Weiterentwicklung von Interessensverbänden,
● Ausbau und inhaltliche Neuausrichtungen der Weiterbildungslandschaft,
● Ausbau der Ressourcen zur disziplinären Produktion von Wissen.
Neben diesen im Folgenden dargestellten Prozessen zeigen sich weitere Entwicklungen,
wie die Einführung vonKonsultationskindertageseinrichtungen (Peer-Lernen) undWeiter-
bildungskampagnen im Kontext der Einführung der Bildungspläne oder eine Vernetzung
verschiedener Lernorte wie Aus- undWeiterbildung auch mit Forschung und Praxis.
3.1 Akademisierung
Bis 2003 bestand die frühpädagogische Hochschullandschaft in Deutschland zum einen
aus 5 Studiengängen für das höhere Lehramt an berufsbildenden Schulen, die Fach-
schullehrer für die Erzieherinnen-Ausbildung qualifizierten, zum anderen aus 4 fachein-
schlägigenVertiefungsangeboten imRahmen von Studiengängen der Pädagogik, Sozial-
pädagogik oder Grundschulpädagogik, alle an Universitäten.
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Zum Stand Januar 2010 ließen sich in der deutschen Hochschullandschaft nach einer
Studie von Pasternack und Schulze (2010, S. 13-22) hingegen 58 einschlägige Studien-
gänge, die zu einem Bachelor-, Master- oder Diplomabschluss führten, recherchieren.
7 weitere solche Studiengänge waren bereits geplant. Das Bild wird noch bereichert um
8 Hochschulangebote, die mit einem Zertifikat enden, und 5 frühpädagogisch affineAn-
gebote. Diese verteilen sich insgesamt auf 55 Hochschulen, davon 2 Berufsakademien,
38 Fachhochschulen und 15 Pädagogische Hochschulen bzw. Universitäten.
Hinderungsgründe und Schubkräfte der Akademisierung
Ein solcher dynamischer Zuwachs in kurzer Zeit findet kaum einen Vergleich in der
deutschen Hochschullandschaft, allenfalls mit dem Beginn der akademischen Sozial-
pädagogikausbildung zu Beginn der 1970er-Jahre. Die Debatte zur Reform der Erzie-
herinnen-Ausbildung wurde bereits seit 40 Jahren geführt, lange Jahre ohne größere
Auswirkungen. Es gab zwar Forderungen bezüglich einer Reform der Erzieherinnen-
Ausbildung in der Politik. Diese fanden jedoch kein Gehör, was mit einer „Gemengelage
an Vorbehalten und Skepsis“ (Diller & Rauschenbach, 2006, S. 8) an divergierenden In-
teressenlagen der Länder und zuständigen Ministerien, fachlichen Positionierungen auf-
grund empfundener Bedrohungen für die bereits bestehendenAusbildungssysteme oder
einem traditionellen Wertebild von Erziehung und Betreuung als Aufgabe von „guten“
Müttern einherging. Damit verbunden war nicht nur eine gesellschaftliche Geringschät-
zung gegenüber institutioneller Kinderbetreuung, insbesondere in den ersten drei
Lebensjahren, sondern auch gegenüber dem Berufsbild der Erzieherin, das mehr mit
Beaufsichtigung denn mit Bildung und Lernen in Verbindung gebracht wurde. Eine
Hochschulausbildung wurde dafür jedenfalls nicht als notwendig erachtet (S. 8).
Durch die Ergebnisse der PISA-Studie wurde vor allem das Bildungspotential der
frühen Kindheit (wieder-)entdeckt. ZusätzlichenAntrieb erhielt diese Entwicklung noch
durch den Bologna-Prozess. Er eröffnete den Hochschulen die wissenschaftspolitische
Offenheit und den Gestaltungsspielraum – Thole und Cloos (2006, S. 48) sprechen
pointiert vom „Wildwuchs des Bologna-Prozesses“ – frühpädagogische Studienpro-
gramme in unterschiedlichen und neuen inhaltlichen Konzipierungen, Kooperationen
und Verantwortlichkeiten einzuführen.
Nimmt man noch den in den folgenden Jahren beobachtbaren Prozess der Auseinan-
dersetzung zwischen Fachschulen und Hochschulen um den „besten“ Ort der Ausbil-
dung von Fachkräften für die Pädagogik der Kindheit hinzu, so zeigt sich ein prägnantes
Beispiel für Professionsbildungsprozesse als „Resultate von konflikthaften Strategien
der Interessensdurchsetzung“ (Olk, 1986, S. 27-28), wie dies machttheoretische Profes-
sionskonzepte fokussieren. Übertragen auf die Situation in der Elementarbildung richtet
dies den Blick noch einmal darauf, dass es primär nicht ein „neues“ wissenschaftliches
Wissen um die Vorteile von Studiengängen war, das zur Akademisierung geführt hat,
sondern Protegierung und Akzeptanz gesellschaftlich einflussreicher Kräfte in Kombi-
nation mit einer Freiraumgewährung durch politische Instanzen. Standen bei den Dis-
kussionsprozessen zwischen Fachschulen und Hochschulen anfangs offensichtlich The-
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men der Durchsetzung eigener Interessen und der Systemerhaltung im Vordergrund, so
wurde der Blick später auf die Identifizierung und den Ausbau eigener Stärken gelenkt.
Bei allen Kämpfen um die Marktposition zeigt sich zunehmend auch ein produktiver
Wettbewerb um inhaltliche Weiterentwicklungen. Dabei ist noch völlig offen, ob und,
wenn ja, in welcher Zeitperspektive die pädagogischen Fachkräfte für Kindertagesein-
richtungen grundsätzlich akademisch ausgebildet werden (vgl. auch Rauschenbach,
2010). Es herrscht also nach wie vor kein Konsens darüber, auf welchem Niveau früh-
pädagogische Fachkräfte in Zukunft ausgebildet werden sollen.
Vielfalt der Studiengänge
Die bisher bestehenden Studiengänge zeichnen sich durch eine große strukturelle und
inhaltliche Vielfalt bzw. Uneinheitlichkeit aus. Strukturell lassen sich die Studiengänge,
Viernickel (2008, S. 127-130) folgend, nach den DimensionenAusbildungsort, Studien-
organisation und Abschlüsse unterscheiden. Teilweise gehen Hochschulen Kooperatio-
nen mit Fachschulen ein, wobei sie z.B. Ausbildungsteile auf das Studium anerkennen
oder die Ausbildung kooperativ hin zu einem Doppelabschluss zur Erzieherin bzw. zum
Erzieher und zum Bachelor gestalten. Damit ist zukünftig eine Diskussion um die Ver-
gabe des akademischen Titels Bachelor durch Fachschulen zu erwarten.
Inhaltlich spiegeln die eingerichteten Studiengänge in ihrer Vielfalt zum einen den
disziplinären akademischen Kontext, aus dem sich die Studiengänge heraus entwickelt
haben, zum anderen den unabgeschlossenen Prozess der Diskussion wieder. Im gemein-
samen Rahmen der Pädagogik der (frühen) Kindheit werden nach Viernickel (2008,
S. 130-133) Schwerpunkte gesetzt auf:
● Studienangebote mit umfassenderAusrichtung auf die Pädagogik der (frühen) Kind-
heit,
● Integration von Frühpädagogik und Sozialer Arbeit,
● Qualifikation für Leitungs- und Managementaufgaben im Feld der Elementarpäd-
agogik,
● Fachprofilbildende Studiengänge (z.B. Integrative Frühpädagogik, Sprachförderung
und Bewegungserziehung) und
● Integration von Frühpädagogik und Grundschullehramt.
Diese Vielfalt führt zur Unübersichtlichkeit sowohl für Studieninteressierte als auch für
die Abnehmerseite, also die Träger und Einrichtungen, da mit dem Titel kein einheit-
liches Versprechen verbunden ist, welche Kompetenzen die Absolventinnen undAbsol-
venten aufweisen. Die Unterschiedlichkeit der Studiengänge kommt jedoch den unter-
schiedlichen Bedürfnissen der Studieninteressierten entgegen. Gerade im Bereich der
Pädagogik der frühen Kindheit sind Studieninteressierte nicht vorwiegend Schulabgänger
sondern oftmals Erzieherinnen, für die diese Studiengänge Möglichkeiten darstellen,
sich weiter zu qualifizieren und neue Berufsfelder zu erschließen. Professionsbildung
wird hier auch deutlich durch die Marktsituation beeinflusst. Der Bildungsföderalismus
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mit den unterschiedlichen Interessen u.a. der beteiligten Ministerien und dieAutonomie
der Hochschulen tragen dazu bei, dass ein integriertes Gesamtkonzept nicht abzusehen
ist.
Da die Studiengänge erst vor wenigen Jahren gestartet sind, zum Teil erst ihre ersten
Absolventinnen undAbsolventen in die Praxis entlassen, können bisher auch noch keine
evaluierenden Aussagen getroffen werden. Es bleibt auch abzuwarten, inwieweit die
Studiengänge dazu beitragen, dass mehr akademisch ausgebildetes Personal in Kinder-
tageseinrichtungen tätig sein wird. So hat sich derAkademisierungsgrad zwischen 2006
und 2009 nur leicht von 2,8% auf 3,2% erhöht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2010, S. 55).
Orientierungsrahmen der Studiengänge
Die verwirrende Vielfalt der Studiengänge im Bereich der frühkindlichen Bildung ver-
deutlicht, dass in Deutschland nach wie vor kein Konsens darüber besteht, welchesWis-
sen und welche Kompetenzen in der (akademischen)Ausbildung vermittelt werden soll-
ten. Ein gemeinsamer Referenzrahmen, der über die Fachgesellschaften, die Ausbil-
dungsinstitutionen und die politischen Gremien hinweg systematisch abgestimmt ist,
besteht nicht.
Im Rahmen des Projektes „Profis in Kitas“, finanziert durch die Robert-Bosch-Stif-
tung, entwickelten 5 Fachhochschulen und Universitäten in Deutschland einen „Quali-
fikationsrahmen Frühpädagogik B.A.“ (Robert-Bosch-Stiftung, 2008). Eine der drei
Matrix-Ebenen wird durch die Handlungsfelder der pädagogischen Fachkräfte aufge-
spannt. Die zweite Ebene, die Querebene gibt die Struktur für die Beschreibung der Pro-
zesshaftigkeit des Handelns. Auf der dritten Ebene der Matrix sind Anforderungen an
die professionelle Haltung verortet. Analog dazu wurde von einer bundesweiten Ar-
beitsgruppe der Fachverbände und -organisationen des Fachschulwesens ein Qualifika-
tionsprofil „Frühpädagogik – Fachschule/Fachakademie“ entwickelt. DieArbeitsgruppe
ordnet das Qualifikationsprofil zur Stufe 6 des DQR zu, was damit eine Überführung
des Fachschulbildungsgangs auf die Hochschulebene fordert. Als dritten Bezugspunkt
hat die Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft ein „Kerncurriculum für kon-
sekutive bzw. nicht-konsekutive Bachelor/Master-Studiengänge im Hauptfach Erzie-
hungswissenschaft“ (Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft, 2008) heraus-
gegeben – mit einer Ausdifferenzierung nach der Studienrichtung Pädagogik der frühen
Kindheit. Die „Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit e.V.“
(BAG-BEK) hat einen Qualifikationsrahmen für BA-Studiengänge der „Bildung und
Erziehung in der Kindheit“ vorgelegt. Unter Bezugnahme auf diese Vorschläge hat die
Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK) 2008 bzw. 2009 den Auftrag erteilt,
einen Orientierungsrahmen zu erarbeiten, der die Vermittlung von Kernkompetenzen
garantieren soll, unabhängig von dem jeweiligen Studienangebot an den unterschiedli-
chen Hochschulen. Der Orientierungsrahmen soll die Grundlage für die berufsrechtli-
che Anerkennung und damit die Akzeptanz der Absolventinnen bzw. Absolventen auf
demArbeitsmarkt bilden. Er soll die Anrechnung von an Fachschulen erworbenen Qua-
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lifikationen auf das Hochschulstudium unterstützen. Dieser Trend zur Vereinheitlichung
wird von den Trägern, namentlich den Vertretern der Bundesarbeitsgemeinschaft Freie
Wohlfahrtspflege und den kommunalen Spitzenverbänden unterstützt. Der Entwurf ist
zurzeit in Diskussion und soll auf der Jugend- und Familienministerkonferenz 2011 be-
schlossen werden.
Bei näherer Betrachtung wird deutlich, dass der im Bereich der Pädagogik der frü-
hen Kindheit stattfindende Prozess der Ausdifferenzierung sich auch im gesamten Be-
reich der Erziehungswissenschaft wieder findet, also einem allgemeinen Trend ent-
spricht. Genauer handelt es sich in der Frühpädagogik jedoch um eine Überlagerung der
spezifisch frühpädagogischen Prozesse aufgrund des Mangels an und der Notwendig-
keit einer disziplinären Konturierung der Pädagogik der frühen Kindheit mit dem
allgemeinen Trend. Die professionellen Vertretungsinstanzen nehmen letztendlich aus
unterschiedlichen Gründen nicht die Position ein, die Ausbildung selbst zu regeln. Dies
wird aus der Initiative der JFMK deutlich.
Verbunden mit dem Orientierungsrahmen sind auch andere noch offene berufspoli-
tische Themen. Es handelt sich zum einen um die Berufsbezeichnung, zum anderen um
die Regelung des Berufszuganges.
3.2 Interessensverbände
Im Zuge der Entstehung von neuen Studiengängen im Feld hat sich auch ein neuer In-
teressensverband gebildet, die „Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in
der Kindheit“ (BAG-BEK). Sie entstand neben der bereits bestehenden Kommission
„Pädagogik der frühen Kindheit“ der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissen-
schaft. Die BAG-BEK hat das Ziel, die weitere Professionalisierung der pädagogischen
Fachkräfte in diesem Feld voranzubringen. Zentraler Weg hierzu ist die bildungssek-
torenübergreifende Vernetzung der verschiedensten Akteurinnen und Akteure im Feld
der Pädagogik der Kindheit. Die Mitglieder sind vor allem Professorinnen und Pro-
fessoren der neu entstandenen Studiengänge, aber auch aus Fachschulen und weitere
im Feld der Weiterbildung Tätige. Das Handeln der BAG-BEK konzentriert sich vor al-
lem auf Themen, die mit den neu entstandenen Studiengängen verbunden sind, so die
Studiengangsentwicklung mit der Entwicklung von Qualifikationsrahmen auf der
Bachelor- und Master-Ebene, Positionierungen zum Thema Berufsbezeichnung und
tariflicher Eingruppierung der Absolventinnen und Absolventen der Studiengänge so-
wie weitere berufspolitische Themen, und der Vertretung der Interessen der Studien-
gänge, z.B. die Positionierung gegenüber dem Entwurf des JFMK-Orientierungsrah-
mens. Sie übernimmt damit Aufgaben der Vertretung der Studiengänge, besteht jedoch
aus Mitgliedern mit divergierenden Interessen. Die Initiative zur Gründung eines
Studiengangstages „Pädagogik der frühen Kindheit“ aus der Mitte von aktiven Mitglie-
dern der BAG-BEK lässt sich als Nebenwirkung dieses Zwiespalts betrachten. Die
Frage der berufsständischen Interessensvertretung für diese Studiengänge ist offensicht-
lich nicht geklärt.
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3.3 Entwicklungen in der Fort- und Weiterbildung
Auch der Fort- undWeiterbildungssektor im Bereich der Pädagogik der frühen Kindheit
weist in den letzten Jahren eine deutliche Dynamik auf. Legt man Daten aus Erhebun-
gen bei Weiterbildungsanbietern im Rahmen der „Weiterbildungsinitiative Frühpädago-
gische Fachkräfte“ zugrunde, so sind 30% der befragtenAnbieter seit 1990 im Feld Kin-
dertageseinrichtungen tätig, 50% der Anbieter haben zwischen 2000 und 2010 ihre
Tätigkeit in diesem Bereich aufgenommen (Beher & Walter, 2010, S. 10-11). Ein sol-
cher Zuwachs wird sonst im Weiterbildungsmarkt nicht verzeichnet.
Diese dynamische Entwicklung findet ihren Ausdruck in der „Weiterbildungsinitia-
tive Frühpädagogische Fachkräfte (WiFF)“. Ziel dieses umfangreichen Projektes ist es,
Qualität, Transparenz und Durchlässigkeit des frühpädagogischen Weiterbildungssys-
tems zu erhöhen. Dabei wurden vier Schwerpunkte gesetzt:
a) Durchführung von empirischen Erhebungen an den unterschiedlichen Qualifizie-
rungsorten Fachschulen, Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen,
b) Beschreibung von fachlichen Anforderungen und Kompetenzen im Rahmen the-
menspezifischer WiFF-Wegweiser zur Weiterbildung,
c) Förderung durchlässiger und anschlussfähiger Bildungswege,
d) Erarbeitung eines Memorandum zur Qualität der Weiterbildung.
Diese Themenbereiche spiegeln die aktuellen Trends in der Fort- und Weiterbildung –
sowie angrenzend zur Ausbildung – in der Pädagogik der frühen Kindheit wider. Ein
Ausgangspunkt für diese Schwerpunktsetzungen ist die, auch im Rahmen der WiFF-
Initiative festgestellte, Heterogenität und Unübersichtlichkeit im Markt der Weiterbil-
dungsanbieter. Dieser Markt zeichnet sich durch ein beträchtliches Maß an Intranspa-
renz aus, wobei hier vor allem die Erkennbarkeit der Qualität der Fort- und Weiterbil-
dung der kritische Punkt ist (vgl. Balluseck, 2010).
3.4 Zuwächse in der Wissensbasis: Forschung, Publikationen,
wissenschaftlicher Nachwuchs
Die Forschungslage in Deutschland wurde von der OECD-Untersuchergruppe im Rah-
men der Starting-Strong-Studie 2004 folgendermaßen beschrieben: zusammen mit der
geringen Zahl an bestehenden Lehrstühlen im Bereich frühkindlicher Forschung „gibt
es auch wenige Postgraduiertenprojekte, wenige Dissertationen und überhaupt keine
akademischen Zeitschriften mit diesem Schwerpunkt. Dies bedeutet wiederum eine sehr
kleine Forschungsbasis in Deutschland“ (OECD, 2004, S. 62).
Ausgehend von dieser Situation zeichnen sich auch hier neue Entwicklungen ab: So
wurden zumeist im Umfeld von Hochschulen und Universitäten Forschungsressourcen
auf- und ausgebaut, sei es im Rahmen bestehender Lehrstühle oder in Forschungsinsti-
tutionen. Teilweise bildeten sich Netzwerke kooperierender Institutionen, wie z.B. das
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„Niedersächsische Institut für frühkindliche Bildung und Entwicklung“ oder das „Hoch-
schulnetzwerk Bildung und Erziehung in der Kindheit Baden-Württemberg“. Erschwe-
rend erweist sich allerdings die Tatsache, dass die meisten einschlägigen Studiengänge
und damit auch Forschungskapazitäten an Fachhochschulen aufgebaut wurden. Diese
haben aufgrund des hohen Lehrdeputates eingeschränktere Kapazitäten zur Forschung.
Der Mangel an wissenschaftlichem Nachwuchs wurde vor allem im Rahmen des dy-
namischen Aufbaus von Studiengängen ersichtlich. Es fehlen die für den Aufbau, die
Lehre und die Qualitätssicherung von Aus-, Fort- und Weiterbildungsangeboten drin-
gend benötigten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, was die weitere Professio-
nalisierung des Feldes behindert.
In der Publikationslandschaft, insbesondere von praxisorientierten Büchern und
Zeitschriften, zeichnen sich bereits deutliche Zuwächse ab. Für wissenschaftliche Ver-
öffentlichungen wird dieser Markt von Verlagen oftmals als zu klein eingeschätzt, eine
mögliche Erklärung dafür, dass es bisher keine wissenschaftliche Zeitschrift für den
Fachbereich frühkindliche Bildung gibt. Dies könnte sich ändern, wenn ab Herbst 2011
im Hogrefe-Verlag die Zeitschrift „Frühkindliche Bildung“ erscheinen wird.
Insgesamt zeigen sich auch in der „Wissensbasis“ von Forschung, wissenschaftlichem
NachwuchsundPublikationendeutlicheZuwächseundTendenzenzurProfessionalisierung.
4. Inhaltliche Neudefinitionen professionellen Handelns
im Elementarbereich
Neben den Professionsbildungsprozessen haben in den letzten Jahren Entwicklungen in
der Professionalität – verstanden als Qualität des frühpädagogischen Handelns – statt-
gefunden. Dies betrifft zum einen das pädagogische Handeln, zum anderen die Fragen
der inneren Voraussetzungen für dieses Handeln, also der Kompetenzen, des Wissens
und Könnens. Thole (2010) hat zum Stand des Wissens zu Fragen der Professionalisie-
rung im Feld der Kindertageseinrichtungen eine Zusammenfassung vorgelegt. Er
kommt zum Ergebnis:
Das empirisch abgesicherte Wissen zu Fragen der Professionalität und Professionali-
sierung in den Institutionen der frühkindlichen Pädagogik ist trotz einiger nationaler
und internationaler Studien unsicher und letztendlich als unbefriedigend anzuse-
hen. … Weder sind belastbare Angaben zu dem allgemeinen Professionalisierungs-
niveau in diesem pädagogischen Feld möglich noch liegen über unterschiedliche em-
pirische Zugänge abgefederte Erkenntnisse zu einzelnen Fragestellung undAspekten
der professionellen Entwicklung in der Pädagogik der frühen Kindheit vor. (Thole,
2010, S. 217)
Aufgrund dieser mangelnden Wissensbasis können keine Aussagen dazu gemacht wer-
den, inwieweit sich die Professionalität des pädagogischen Personals in den letzten Jah-
ren entwickelt hat.
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Deshalb beschränkt sich die folgende Beschreibung auf die inhaltlichen Themen und
Tendenzen der Professionalisierung, die die Forschungs-, Publikations-, Aus- und Fort-
bildungslandschaft der letzten Jahre bestimmten, und der daraus resultierenden Anfor-
derungen und Weiterentwicklungserwartungen an die Professionellen im Feld.
4.1 Theorieentwicklung und Berufsprofil
Im Zusammenhang mit dem ansteigenden gesellschaftlichen Interesse an der Frühpäd-
agogik ist auch die Diskussion um die Qualität des pädagogischen Handelns in Kinder-
tageseinrichtungen und das dafür notwendige Wissen und Können verstärkt worden.
Diese findet immer noch vor dem Hintergrund von historischen Diskursen um das Be-
rufsprofil der pädagogischen Fachkräfte („verberuflichte Mütterlichkeit“ vs. „Pro-
fessionalität der Lehrerin“) statt. Lange bestimmten nicht wissenschaftliche Erkennt-
nisse die institutionelle deutsche pädagogische Praxis in Kindertageseinrichtungen,
sondern „Glaubensrichtungen“ z.B. des Situationsansatzes, der Waldorf-Pädagogik, des
Montessori-Ansatzes. Die Weiterentwicklung vollzog sich in einzelnen Modellprojek-
ten mit wenigen Forscherinnen und Forschern am Rande der wissenschaftlichen Ge-
meinschaft.
Durch die lange bestehende geringe disziplinäre Verankerung sind die historischen
Ressourcen für eine originär frühpädagogische Theoriebildung und Forschung ge-
ring ausgebildet und dieWissensbasis damit schmal ausgeprägt. „Eine zentrale Diskus-
sion wird darüber geführt, ob und in welchem Ausmaß Kinder ganzheitlich oder ver-
stärkt in spezifischen Bildungsbereichen – wie Naturwissenschaften oder Sprache –
in ihrer Entwicklung gefördert und gebildet werden sollen“ (Kasüschke & Fröhlich-
Gildhoff, 2008, S. 80). Betrachtet man hierzu die fachwissenschaftliche Diskussion,
so finden sich auf der einen Seite die Vertreter einer sozialpädagogischen Tradition,
auf der anderen Seite bildungsbereichsspezifische Positionen mit eher grundschul-
pädagogischen, fachdidaktischen Ursprüngen. Diese Seiten finden sich zum einen in
Diskussionen um das Berufsprofil – Generalisierung vs. Spezialisierung – zum ande-
ren in derAusrichtung der neu entstandenen Studiengänge wieder, die ebenfalls spezifi-
schen Traditionen entstammen, die nicht originär „frühpädagogisch“ sind. Die ver-
schiedenen Sichtweisen führen zu unterschiedlichen Empfehlungen für das Handeln
von Erzieherinnen und Erziehern, beispielsweise im Handlungsbereich der Beobach-
tung und Diagnostik kindlicher Bildungs- und Entwicklungsprozesse (praxisorientierte
Beobachtungsverfahren vs. standardisierte Tests) wie Fröhlich-Gildhoff (2009) auf-
zeigt.
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4.2 Inhaltliche Schwerpunkte
Über diese grundsätzlichen Tendenzen hinaus fokussierten sich Professionalisierungs-
bestrebungen in den letzten Jahren auf inhaltliche Schwerpunktbereiche, von denen der
Sprachbereich, die pädagogische Arbeit mit Kindern unter drei Jahren sowie Beobach-
tung und Diagnostik hier aufgegriffen werden.
Umfangreichste Professionalisierungsbestrebungen beziehen sich auf den Bereich
Sprache. Sprache wird als Schlüsselkompetenz für die frühkindliche Bildung verstan-
den. So haben 14 Bundesländer Sprachstandserhebungsverfahren eingeführt, wobei die
sprachliche Entwicklung von Kindern mit deutscher Herkunft und mit Migrations-
hintergrund erfasst wird (vgl. Bildungsbericht 2010: Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2010, S. 57, 243). Die Anwendung dieser Verfahren ist in nahezu allen Bun-
desländern verpflichtend, ebenso wie die Teilnahme an Sprachfördermaßnahmen von
Kindern, die als sprachförderbedürftig eingestuft wurden. Erste Evaluationen zeigten
eine Verbesserung der Sprachfähigkeiten durch die Förderung bei bestehen bleibender
Differenz zu den Kindern ohne Förderbedarf (S. 57, 243). Ein Zusammenhang mit einer
erhöhten Professionalität der Erzieherinnen kann hier vermutet werden. Auf Sprachför-
derung wird jedoch nicht nur im Kontext festgestellter Defizite im Hinblick auf die
Schulfähigkeit, sondern auch im Rahmen des pädagogischenAlltags in Kindertagesein-
richtungen fokussiert. Der Auftrag hierzu kommt aus den Bildungsplänen für den früh-
kindlichen Bereich der Bundesländer. Im letzten Jahrzehnt wurden eine Vielzahl von
Initiativen auf Bundes-, Landes- und kommunaler Ebene durchgeführt, Weiterbildun-
gen angeboten (vgl. Beher &Walter, 2010) und Veröffentlichungen in unterschiedlicher
Qualität vorgelegt. Ein Teil der Professionalität der Praxis muss in der Fähigkeit beste-
hen, die im Feld vorfindbaren Konzepte kritisch hinterfragen zu können. Neben der Pro-
fessionalisierung der Bildungsprozesse im Bereich der Sprache wurden auch in anderen
Bildungsbereichen die Bestrebungen verstärkt. Im Vergleich zu den Entwicklungen vor
2000 ist der MINT-Bereich, der den mathematischen, naturwissenschaftlichen, techni-
schen Bereich umfasst, hervorzuheben.
Ein weiterer Schwerpunktbereich in den aktuellen Professionalisierungsbestrebun-
gen ist die pädagogische Arbeit mit Kindern unter drei Jahren. Grund hierfür ist der
massive Ausbau der Angebote für Unter 3-Jährige. Wie Fröhlich-Gildhoff und Vier-
nickel (2010) aus ihrerAnalyse heraus darlegen, existieren am Großteil der Fachschulen
und Hochschulen entweder überhaupt keine einschlägigen Qualifizierungsangebote für
diese Altersgruppe, nur vereinzelte Angebote oder es findet eine unsystematische Er-
wähnung in verschiedenen Lehrveranstaltungen statt. Dies entspricht der Rationalität
nach dem bisherigenArbeitsmarkt, auf dem der Bereich U3 eine untergeordnete Bedeu-
tung hatte. Es besteht also ein erheblicher Professionalisierungsbedarf für die pädago-
gische Arbeit mit Kindern unter drei Jahren. Dieser spiegelt sich in der Zahl an Fortbil-
dungsangeboten wieder (vgl. Beher & Walter, 2010).
Ein weiteres zentrales Thema in den Professionalisierungsbestrebungen sind Beo-
bachtung und Diagnostik. Dieser Bereich erhält seine Bedeutung aus dem prinzipiellen
Verständnis der heutigen Pädagogik, das eine individuelle Bildungsbegleitung für jedes
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Kind beinhaltet. Liegle (2006) fasst pointiert zusammen: „Die hundert Kinder einer
Tageseinrichtung … brauchen hundert Bildungsprogramme“ (S. 102). Für eine solche
Bildung schafft Beobachtung das notwendige Verständnis und das notwendige Wissen
über die Kinder und ihre Lebenslagen. Beobachtung ist einer derAnforderungsbereiche,
der in allen Bildungsplänen mit einer relativ hohen Konsistenz vertreten ist. Es wurden
und werden weiterhin vielfach Projekte zur Entwicklung und Implementation von Be-
obachtungsverfahren einerseits, (z.B. Leu et al., 2007), und zurWissensgewinnung über
die ablaufenden Prozesse (Cloos, 2010; Wildgruber, 2011) andererseits durchgeführt.
Die Zahl an praxisorientierten Publikationen hierzu ist im letzten Jahrzehnt sprunghaft
angestiegen und es ist eines der meist angebotenen Fortbildungsthemen (vgl. Beher &
Walter, 2010). Dies zeigt auch für diesen Bereich deutliche Professionalisierungsten-
denzen auf.
Die Bestrebungen konzentrieren sich auch darauf, die Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsprozesse des Kindes über die Kita hinaus in ihrer Einbindung in den sozialen
und institutionellen Kontext zu sehen. Dies bezieht sich zum einen auf den Übergang
in die Schule und die Berücksichtigung aller Akteure in diesem Kontext. Zum anderen
stehen die Zusammenarbeit mit Eltern sowie die Stärkung von deren Erziehungskompe-
tenz und die Öffnung von Kindertageseinrichtungen hin zur Einbindung von familien-
orientierten Angeboten unter einem netzwerkorientierten Ansatz im Zentrum von Ent-
wicklungen (Eltern-Kind-Zentren).
Die Professionalisierungsbestrebungen in der Pädagogik der frühen Kindheit sind
also mehrdimensional und vielfältig. Nicht nur erfolgt eine Fokussierung auf bestimmte
Inhalte und Zielgruppen, sondern sind grundsätzliche Entwicklungen der Herausbil-
dung einer Disziplin, verbunden z.B. mit Diskussionen um Berufsprofil oder Didaktik,
zu beobachten.
5. Bewertungen und Ausblick
Unter der Perspektive der Professionsbildung ließ sich für das letzte Jahrzehnt eine
Vielzahl von wesentlichen Entwicklungen identifizieren. Mit der Akademisierung
entwickelte sich eine Studiengangslandschaft, die der Forderung nach einer wissen-
schaftlichen Ausbildung im Fachbereich nachkommt. Gleichzeitig entstanden dadurch
auch andere Professionsbildungs- und Professionalisierungstendenzen, wie Forschung
und Entstehung von Interessens- und Berufsverbänden. Darüber wurde dadurch auch
ein oftmals produktiver Wettbewerb zwischen den Ausbildungsinstitutionen der ver-
schiedenen Bildungssysteme der Fachschulen und Hochschulen ausgelöst, der stark zur
Professionalisierung des Feldes beigetragen hat. Zentrales Thema ist die Konturierung
der Unterschiede zwischen den Bildungssystemen, die sich bei den Hochschulen an der
Wissenschaftlichkeit festmacht. Auf der einen Seite werden an die Bachelor-Studien-
gänge auch verstärkt Ansprüche der stärkeren Handlungsorientierung und Berufsvorbe-
reitung gestellt, was eine Annäherung an den beruflichen Bereich nahe legt. Dies er-
wächst zum einen aus dem kompetenzorientierten Aufbau des Studiums, zum anderen
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aus den Forderungen von Anstellungsträgern. Neben der Theoriekompetenz kommt da-
mit dem Theorie-Praxis-Transfer im Rahmen von Studiengängen eine besondere Be-
deutung zu. Zum anderen sind Diskussionen um eine „Überführung“ von Bildungsgän-
gen von Fachschulen an Hochschulen zu erwarten. Letztendlich erscheint die Qualität
derAusbildungsgänge zur Begegnung der gesellschaftlich und fachlich definiertenAuf-
gaben entscheidend. Die erhöhtenAnforderungen an Frühpädagogen machen eine deut-
liche Steigerung des Ausbildungsniveaus notwendig. Hierzu sind sowohl die Stärken
der Fachschul-Ausbildung als auch die der Hochschulqualifikation zu nutzen.
Bei der Analyse der Professionsbildungsprozesse wird deutlich, dass es sich hierbei
um „Professionalisierung in lebenslangen Lernprozessen“ handelt. DerAkademisierung
kommt eine hohe Bedeutung für die gesamte Ausbildungslandschaft des Feldes zu. In
den letzten Jahren ließ sich ein starker Anstieg an Weiterbildungsangeboten feststellen,
die ebenfalls maßgeblich die Professionalisierung des Feldes bestimmen. Um Verände-
rungen im Feld zu erzielen, dürfen Impulse nicht nur bei der Ausbildung ansetzen, son-
dern müssen dieWeiterbildung einbeziehen. Damit haben Professionalisierungsimpulse
die Chance, zeitnah zu wirken. Weiter kann das fachliche „Passungsverhältnis“ zwi-
schen den aktuell Ausgebildeten und den bereits länger im Feld Tätigen verbessert wer-
den. Die Erhöhung von Durchlässigkeit ist dabei ein hervorgehobenes Ziel, denn sie er-
höht unter anderem die individuelle Motivation zur Weiterentwicklung, und damit zur
individuellen Professionalisierung.
Richtet sich der Blick auf Professionalität im Sinne der Qualität des Handelns in der
Frühpädagogik, wird schnell deutlich, dass Akademisierung und Weiterbildung alleine
nicht ausreichen werden: angemessene Rahmenbedingungen, insbesondere Zeit für Re-
flexion und Planung von Bildungsarbeit sowie ein Personalschlüssel, der die Umsetzung
von Bildungsmaßnahmen auch möglich macht, unterstützen das in Aus- und Weiterbil-
dung erworbeneWissen und Können.Auch dieAttraktivität des Berufes erscheint als we-
sentlicher Faktor für die Motivation, damit Personen mit einem hohen Potential diesen
Beruf ergreifen und sich im Sinne des lebenslangen Lernens darin weiterentwickeln.
Die Professionalisierungsprozesse sind im Kern mit Erwartungen an eine stärkere
frühkindliche Bildungsförderung verbunden. Diese wurden in den letzten Jahren über
vielfältige bildungsbereichsbezogene Strategien umgesetzt. Dabei besteht die Gefahr,
dass die Förderung einzelner Kompetenzen im Vordergrund steht und damit ein vorran-
gig lernzielorientierter Unterricht. Dies widerspricht den Bedürfnissen von Kindern in
der frühen Kindheit unter anderem nach einem ganzheitlichenWeg des Lernens. Die ver-
schiedenen Bildungsdimensionen sind Elemente einer vielschichtigen Weltaneignung,
wie dies Kinder im frühen Kindesalter aus eigenemAntrieb leben. Rauschenbach (2010)
hat dies jüngst wieder mit dem Begriff der „Alltagsbildung“ als „die Summe all jener Ge-
legenheiten an Bildungs- undWeltaneignungsprozessen, mit denen wir alle im Laufe des
Lebens jenseits der vorgefertigten Pfade der Curricula und Lehrpläne von Schulen und
Ausbildungen konfrontiert werden“ (S. 6) umschrieben. Damit sich Kinder diese Welt
aneignen können, damit sie „explorieren“ können, brauchen sie enge zwischenmenschli-
che Beziehungen, müssen sich sicher gebunden fühlen. Dies führt wieder zur Trias von
Bildung, Erziehung und Betreuung, die weiterhin Leitbild der Frühpädagogik ist. Ziel
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der Professionalisierung der Pädagogik der frühen Kindheit muss es somit sein, Inhalte,
Gelegenheiten und Vermittlungsformen von Bildung in den Mittelpunkt zu stellen. Dies
bedeutet ein bildungsbereichsspezifisches Wissen, dies bedeutet aber vor allem eine Di-
daktik und Methodik, die diesem Bildungsverständnis entspricht und die bildungsbe-
reichsspezifisches Wissen zu einer angemessenenAnwendung führt. Ein solches Wissen
in offenen Situationen einzusetzen, die pädagogische Umsetzung mit den Kindern ge-
meinsam zu entwickeln und die individuellen Bedürfnisse des Kindes mit Lernzielen zu
verbinden, stellt einen wesentlicher höheren Anspruch dar als curricular vorzugehen.
Professionalisierung im letzten Jahrzehnt hat sich neben dem Thema der bildungsbe-
reichsspezifischen Förderung unter anderem konzentriert auf die Themengebiete Unter
3-Jährige, Beobachtung und Diagnostik, Übergänge, Zusammenarbeit mit Eltern und
Vernetzung mit dem Umfeld im Rahmen von Eltern-Kind-Zentren.Aufgrund des weite-
ren Ausbaus an Betreuungsplätzen für unter 3-Jährige ist davon auszugehen, dass der
Professionalisierungsbedarf in diesem Bereich weiter anhält. Auch ist zu erwarten, dass
sich Kindertageseinrichtungen zunehmend zu gemeinwesenorientierten Eltern-Kind-
Zentren weiterentwickeln. Dies erfordert Veränderungen in der Zusammenarbeit mit
den Eltern und dem Sozialraum. Erziehungspartnerschaft mit den Eltern, Unterstützung
der Eltern in deren Erziehungskompetenzen sowie Vernetzung sind Tätigkeitsbereiche,
in denen Erzieherinnen und Erzieher traditionell einen Weiterentwicklungsbedarf ha-
ben, entweder aufgrund mangelnder Vorbereitung durch die bisherige Ausbildung oder
aufgrund veränderter Leitbilder des Handelns. In der Kompetenz solche Settings zu ge-
stalten, besteht ein zukünftiger Professionalisierungsbedarf.
Aufgrund aktueller gesellschaftlicher Tendenzen der Individualisierung und Diver-
sifizierung von Lebenslagen stehen Frühpädagoginnen und -pädagogen vor der Heraus-
forderung Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsprozesse in heterogenen Gruppen zu
gestalten und an der individuellen Lebens- und Bildungssituation des Kindes anzuset-
zen. Aus der Spannung zwischen dem übergreifenden Geltungscharakter von (wissen-
schaftlichem) Wissen und der Singularität des individuellen Kindes bzw. der jeweiligen
Situation erwächst der Anspruch an die Fähigkeit von pädagogischen Fachkräften auf
selbstorganisiertes Handeln, auf kreative Entwicklung von neuen Denk- und Hand-
lungsstrukturen. Es ist die Fähigkeit notwendig, die Situation verstehend zu deuten,
individuelle Bedürfnisse mit curricularen Lernzielen zu integrieren, dies in offenen
Lernsituationen flexibel am Prozess orientiert umzusetzen und fortlaufend zu reflektie-
ren – mit „Herz, Hand und Verstand“. Dies stellt einen hohen Anspruch dar, der weit
über die Anwendung von gelerntem Wissen hinausgeht – ein Anspruch, der auf akade-
mischen Niveau liegt, was auch am Qualifizierungsniveau der handelnden Personen
deutlich sichtbar sein sollte.
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